XIII PREDAREA ORIENTARI CONTEMPORANE ÎN TEORIA SI PRACTICA PREDARII 1 Conceptul de predare Relatiile între predare- învatare-evaluare Un vechi proverb spune: "Acei care pot, fac; acei care nu pot, predau" Parcurgerea unor liste cu competentele cadrului didactic si a standardelor lor profesionale, precum si experienta practica, didactica ofera, dimpotriva, opusul acestei perspective, ilustrând complexitatea si exigentele functiilor si rolurilor profesorului În acest sens, Michael Scriven (2001) considera ca adevarul (desi "prinde" mai putin este mai degraba acesta: "Acei care pot face aceste sute de lucruri predau bine; acei care predau bine pot schimba lumea pe durata vietii; acei care nu pot, rareori fac ceva la fel de important" În contextul actual al reformarii sistemelor de învatamânt pe plan mondial, noile structuri institutionale promovate, diversitatea curriculum-ului si a modelelor formarii initiale si continue a personalului didactic se coreleaza cu demersurile teoretice de reconsiderare a rolului educatorului, de constituire a unei noi identitati profesionale, de conturare a unui tip de profesionalism dedus chiar din modelele predarii, dezvoltate si validate în timp (vezi Dunkin, 1988) Noile reconsiderari teoretico- metodologice si praxiologice ale învatamântului impun redefinirea conceptului de predare; acesta dobândeste semnificatie numai prin abordarea sistemica a procesului de învatamânt, predarea fiind o componenta a acestuia aflata în interactiune cu alte componente - învatarea si evaluarea Explicarea predarii se face prin raportarea la ceea ce reprezinta învatarea Daca ne referim la învatarea de tip scolar (care reprezinta "schimbare" în comportamentul elevilor, determinata de o experienta organizata pedagogic) atunci a preda înseamna a provoca schimbarea a ceea ce exista în ceea ce trebuie sa devina elevii, prin implicarea lor în experiente noi de cunoastere, de actiune, de traire În didactica "traditionala", predarea a fost abordata din perspectiva "activismului" educatorului, functionând ca un scop în sine, nefiind corelata cu celelalte componente ale procesului de învatamânt: învatarea si evaluarea În acest context, predarea se rezuma la: "transmiterea" cunostintelor; "a preda înseamna a expune, a comunica, a spune, eventual a dicta" si a evalua în lectia viitoare reproducerea orala a celor "spuse", "dictate" de profesor Identificam aici sensul impropriu al predarii, faptul ca aceasta este confundata cu metodele ei, îndeosebi cu cele verbale Constatam ca atât învatarea cât si evaluarea apar ca procese, functii aflate în pozitie de simpla juxtapunere, de alaturare mecanica fata de predare Definirea si explicarea conceptului de predare reprezinta un demers complex si dificil care trebuie sa satisfaca atât cerintele abordarii riguros stiintifice dar si o deschidere catre o pedagogie praxiologica, "autentica" centrata pe optimizarea proceselor de învatare si evaluare În literatura de specialitate (M Ionescu, I Radu, 1995; M Ionescu, V Chis, 1992; I Neacsu, 1990; Dunkin, 1988; I Grigoras, 1994; D Ausubel, Fl Robinson, 1981 s a ), predarea este definita în raport cu învatarea si chiar prin învatare: "a preda - a învata pe altii"; predarea reprezinta "activitatea desfasurata de profesor în cadrul lectiei, spre a determina la elevi activitatea de învatare, ambele activitati fiind în interactiune în sistemul pe care îl constituie procesul de învatamânt" (Dictionar de pedagogie, 1979) I Neacsu (1990, p p 109-110) constata existenta unor relatii de interdependenta între predare - învatare - evaluare si desprinde câteva perspective de abordare a predarii, evidentiate de psihopedagogia moderna si pâna la un punct testabile empiric: o Predarea implica producerea unor rezultate în conduita elevilor, profesorul încercând sa puna de acord "schema învatarii cu schema continutului predarii": o Rezultatele anticipate de predare sunt legate de forta de inducere si producere efectiva a învatarii Predarea capata o structura functionala si eficienta daca induce un proces autentic de învatare, motivând elevii sa se implice în activitati care necesita efort sustinut, întelegere, asimilare de cunostinte, priceperi, deprinderi, atitudini; o Învatarea este logic implicata în predare deoarece multe din obiectivele pedagogice nu pot fi realizate (în scurt timp) fara activitati de explicare, de introducere sistematica, efectiva, deliberata a unui continut în alte contexte; o Predarea si învatarea se manifesta ca procese coevolutive, progresele si regresele la nivelul uneia având consecinte asupra celeilalte; o Predarea implica o structura mentala si interactionala, ordonata, bazata pe relatiile interne la nivelul continutului ei, al subiectilor umani implicati la nivelul dimensiunilor spatiale si temporale, al variabilelor axiologice, psihosociale etc o Asemenea învatarii, predarea este un proces secvential si reversibil, în functie de nivelul dezvoltarii psihice a elevului, de capacitatea feedback-ului prezent în conduita cadrului didactic, de gradul de operationalizare a obiectivelor pedagogice si a continuturilor: o Fiind o activitate complexa, predarea trebuie sa faciliteze dezvoltarea si formarea progresiva a personalitatii elevilor; o Predarea este un proces mult mai larg decât seria actiunilor si interactiunilor din clasa, ea implicând comunicarea didactica/pedagogica, proiectarea didactica, tehnologia lectiei, elaborarea suporturilor curriculare, precum si activitatea de evaluare În acest context, dezvoltarea (psihica) poate fi raportata la învatare si ambele la predare, fiind demonstrat faptul ca învatarea se produce mai rapid si eficient daca situatia (de învatare) este structurata si organizata ca "oferta de informatie" Prezentând elevilor fapte, modele, exponate, propunându-le activitati interactive, organizând si monitorizând învatarea, profesorul reuseste sa-i conduca pe elevi în realizarea unor analize, comparatii, transferuri, aplicarea cunostintelor în rezolvarea unor situatii noi, diverse s a C Bîrzea (1987, p 11) defineste predarea drept "o componenta a instruirii care consta în dirijarea învatarii elevului în vederea realizarii anumitor obiective educative" Aceasta definitie subliniaza autorul, sugereaza urmatoarele elemente: predarea este o activitate a adultului care coopereaza cu elevii în realizarea instruirii; este un proces dirijat, orientat vizând atingerea unor obiective pedagogice prestabilite; ea este în permanenta interactiune cu învatarea si capata sens în masura în care produce un proces corespunzator de învatare din partea elevului; este un ansamblu de interactiuni, de componente verbale si neverbale având "statutul unei activitati de initiere a elevului în universul lumii valorilor, al unei propedeutici care se cere fundamentata teoretic si optimizata practic" (I Neacsu, 1990, p 111) Constatam ca acceptiunea moderna a conceptului de predare capata similitudini cu "latura orientativa", "orientarea în sarcina" a elevului (Galperin), cu "dirijarea învatarii" (Gagné), cu "orientarea elevului în activitatea de învatare", "comunicare interactiva a continutului", "îndrumare", s a Predarea este "act de comunicare pedagogica eficienta" realizat prin operatii complementare de definire, expunere, explicare, demonstrare Consideram ca putem adauga înca o particularitate a predarii pentru a accentua relatia de interdependenta a acesteia cu evaluarea Predarea este un demers ce trebuie permanent reglat, modulat, perfectionat în functie de feedback-ul realizat prin masurarea si aprecierea rezultatelor scolare ale elevilor Evaluarea completeaza ciclul interventiei educatorului asupra elevului Ea vine sa ghideze actiunea profesorului si a elevului, sa contribuie la adoptarea deciziilor legate de optimizarea procesului de predare - învatare 2 Predarea - act de comunicare pedagogica eficienta Predarea reprezinta (ar trebui sa reprezinte) întotdeauna un act de comunicare pedagogica eficienta În acest sens, trebuie luate în considerare conditiile ce vizeaza fiecare componenta a procesului de comunicare: emitatorul, repertoriul comun al profesorului si elevului, destinatarul, canalul de comunicare mesajul, conexiunea inversa Ca forma specifica a comunicarii umane, "comunicarea didactica" se distinge prin câteva particularitati: * vizeaza realizarea obiectivelor propuse; * este o comunicare de continuturi de instruire; * urmareste influentarea, modificarea comportamentelor individuale sau de grup; * genereaza învatare, educatie, dezvoltare prin implicarea activa a elevului în actul comunicarii; * este o comunicare complexa, totala ce integreaza diferite tipuri de comunicare (verbala, neverbala, "forta tacerii"); Daca a preda înseamna a comunica / transmite / emite un volum de cunostinte, iar a recepta presupune a selectiona, asimila, retine, rezulta ca o comunicare este cu atât mai eficienta cu cât repertoriul profesorului se intersecteaza cu cel al elevului Totodata, eficienta ei depinde de calitatile transmisiei date de: sructurarea logica a continuturilor; claritatea, precizia si plasticitatea exprimarii; de aptitudinile pedagogice ale profesorului, de relatiile interpersonale profesor-elev, de contextul psihosocial Eficacitatea comunicarii depinde si de nivelul dezvoltarii psihice a receptorului (elevului), de structurile mentale si lingvistice acestuia, de participarea activa în procesul comunicarii De aceea, profesorul trebuie sa cunoasca foarte bine nivelul de cunostinte, vocabularul elevilor în vederea accesibilizarii continuturilor transmise, al adecvarii comunicarii la nivelul experientei de cunoastere si lingvistice a elevilor (pot interveni explicatii suplimentare, exemplificari pentru a determina o mai buna întelegere a mesajului din partea elevilor) Un rol important îl detine conexiunea inversa (feedback-ul) în contextul comunicarii Este conditionata si de existenta unei permanente conexiuni inverse (feedback) în contextul comunicarii Menirea acesteia este de a facilita armonizarea repertoriului cadrului didactic cu cel al elevilor, continua reglare si autoreglare a comunicarii L Soitu vorbeste de importanta "stiintei si artei vorbirii" de "forta tacerii", "de profunzimea si provocarea întrebarii", "de polisemantismul neverbalului" ca dimensiuni importante ale unei pedagogii a comunicarii (vezi capitolul Comunicarea didactica) 3 Strategii si stiluri de predare Procesul de învatamânt este conditionat în mare masura de obiectivele si de continutul educatiei, de conceptia pedagogica dominanta, acestea influentând esenta activitatii, formele si gradul în care elevii desfasoara activitatea de învatare, caracterul relatiilor profesor-elevi, nivelul de colaborare si cooperare între elevi În contextul reformarii sistemului de învatamânt din România, optimizarea strategiilor instruirii se afla în centrul cercetarilor psihopedagogice Strategia instruirii este definita ca ansamblu de forme, metode, mijloace tehnice si principii de utilizare a lor, cu ajutorul carora se vehiculeaza continuturile în vederea atingerii obiectivelor (M Ionescu, V Chis, 1992, p 9) Strategia didactica este înteleasa si ca un mod de combinare a metodologiei didactice si mijloacelor de învatamânt prin care se asigura selectia, organizarea si desfasurarea unei secvente de instruire Din alta perspectiva, strategia procesului de învatamânt este echivalata cu operatia de proiectare, organizare si realizare a unei înlantuiri de situatii de predare - învatare prin parcurgerea carora elevul asimileaza continutul ideatic, sistematizat în diferite obiecte de studiu, îsi formeaza sistemul de abilitati prevazute de programele scolare Strategia de lucru adoptata este strâns corelata cu obiectivele, continuturile, mediul instructional, metodele si tehnicile si se obiectiveaza în formele de organizare si desfasurare a activitatii instructiv-educative În didactica traditionala, procesul de predare - învatare era conceput din perspectiva urmatoarei ierarhii a obiectivelor: cunostinte; priceperi si obisnuinte; atitudini si capacitati intelectuale Stiinta contemporana, studiile de psihologie si stiintele educatiei evidentiaza necesitatea inversarii obiectivelor pedagogice în urmatoarea ierarhie: atitudini si capacitati intelectuale; priceperi si obisnuinte; cunostinte Cercetarile realizate de P Janet, J Piaget, Vîgotski, P I Galperin s a au relevat ca la baza însusirii cunostintelor se afla actiunea în dubla ei ipostaza: actiunea externa / obiectuala si actiunea interna / mintala Considerând strategia didactica un mod de combinare optima a metodelor si mijloacelor de învatamânt, I Cerghit enumera urmatoarele criterii pentru stabilirea ei: conceptia pedagogica generala a epocii si conceptia pedagogica personala a educatorului; obiectivele instructiv-educative; natura continutului; tipul de experienta de învatare propusa elevilor ( experienta bazata pe demonstratie; experienta bazata pe observatie; experienta bazata pe descoperire; experienta bazata pe mici experimente ); principiile/ normele, regulile didactice; dotarea didactico-materiala a scolii; timpul scolar disponibil Strategiile didactice au fost clasificate dupa mai multe criterii * dupa particularitatile evolutive ale gândirii elevilor: * strategii inductive( de la fapte concrete la elaborarea notiunilor; perceptie - gândirea abstracta; particular -general); * strategii deductive(de la definitie la concretizari, exemplificari;de la notiune la exemple concrete; de la general la particular); * strategii analogice - bazate pe modelare; * strategii mixte; * dupa gradul de dirijare / nondirijare a învatarii : * strategii algoritmice; * strategii semialgoritmice (învatare semi-independenta); * strategii nealgoritmice (euristice, bazate pe descoperire, rezolvare de probleme, strategii creative) Stilul de predare reuneste particularitatile individuale ale profesorului, "modalitatea sa proprie de lucru cu elevii", ,,stilul sau original de instruire a elevilor" Conceptul de stil educational (style de l`education, teaching style) s-a impus relativ recent în literatura pedagogica, interesul crescut pentru aceasta problematica fiind generat de perspectiva interdisciplinara în stiintele educatiei, de aporturile cercetarilor de psihologie sociala si organizationala, de sociologie, managementul educational etc Stilul este asociat comportamentului, se manifesta sub forma unor structuri de influenta si actiune, prezinta o anumita consistenta interna, stabilitate relativa si apare ca produs al "personalizarii" principiilor si normelor care definesc activitatea instructiv-educativa (D Potolea, 1989, p 161) De exemplu, pentru a determina un profil al stilului cadrului didactic, în planul educatiei intelectuale, pot fi urmariti câtiva indicatori: accentul cognitiv- epistemologic (în predarea stiintei); particularitatile procesului de comunicare (claritate, retele de comunicare ); gradul de dirijare a activitatii de învatare a elevilor; natura comportamentelor socio-afective; dimensiuni organizational - metodice (activitate frontala, în grup sau personalizat) Stilul de predare al profesorului asigura un caracter personal predarii, o orienteaza prin "trasaturi" permanente, având o valoare metodologica, operationala pentru situatiile problematice ale predarii-învatarii Stilul imprima pecetea personalitatii în rezolvarea problemelor, în orientarea solutiilor D P Ausubel si Fl Robinson gasesc doua sensuri ale stilului predarii: a unul limitat, restrâns ,,spre a indica vreo dimensiune particulara în legatura cu care se pot nota deosebiri"; b în sens mai general, se refera la un numar de trasaturi legate între ele care caracterizeaza comportamentul profesorului Stilul cadrului didactic se concretizeaza prin alegerile potrivite cu situatiile de instruire, în alegerea metodelor si formelor de lucru pedagogic prin care el realizeaza un randament /o performanta pedagogica superioara Cercetarile releva o multitudine de stiluri/ comportamente de conducere în educatie, fiind frecvent asociate stilului: democratic, autoritar, laissez-faire (Lewin, Lippit, White) a stilul de conducere autoritar se caracterizeaza prin selectarea si promovarea tehnicilor, a procedeelor de învatare, a modalitatilor de lucru, a etapelor activitatii dirijata efectiv (în totalitate) de catre profesor El structureaza timpul, nu încurajeaza initiativele, îsi asuma o responsabilitate totala în predare, lauda, critica, recompenseaza, sanctioneaza atitudinile si rezultatele instruirii elevilor, mentine o anumita distanta fata de grup; b stilul de conducere democratic: profesorul încurajeaza implicarea activa a elevilor în procesul învatarii, initiativa, potentialul lor creativ; valorizeaza experienta cognitiva a elevilor; coopereaza si conlucreaza cu elevii în organizarea situatiei de învatare; elaboreaza si propune mai multe variante de predare-învatare, elevii având posibilitatea sa aleaga; prezinta criteriile comune de apreciere, de întarire pozitiva / negativa pe care le respecta împreuna cu elevii; se comporta ca un membru al grupului c stilul "laissez-faire": releva rolul pasiv al educatorului, indiferenta, minimalizarea fenomenelor semnificative în procesul instruirii; accepta deciziile elevilor, comune ori individuale; nu face evaluari (critice ori negative) la adresa comportamentelor elevilor; manifesta un nivel scazut al aspiratiilor si exigentelor pedagogice ale predarii; lasa demersul didactic sa mearga de la sine; favorizeaza obtinerea de rezultate slabe ale elevilor la învatatura si manifestarea conduitelor deviante Desi poarta amprenta personalitatii educatorului, stilul predarii se poate amelioara / schimba Activitatea de predare poate fi predominata de stiluri diferite care influenteaza mai mult sau mai putin modul în care elevii se raporteaza la profesor si la sarcina de învatare sau atmosfera din clasa Câteva dominante ce caracterizeaza conduita cadrelor didactice influenteaza constituirea stilului: deschiderea spre inovatie-înclinatie spre rutina; centrarea pe implicarea elevului-substituirea învatarii cu predarea; centrarea pe continut-preocuparea pentru dezvoltarea psihica a elevului; apropiat (afectiv)-distant; permisiv - autoritar; nivelul înalt de exigente-exigente scazute; prescriptie (dirijare riguroasa) - independenta acordata elevilor Un bun educator este capabil de o mare varietate de stiluri didactice, având posibilitatea de a-si adapta munca sa diferitelor circumstante, conferind predarii flexibilitate si mai multa eficienta Cercetarile realizate pun în evidenta faptul ca, pentru materiile de baza din ciclul primar (citire, scriere, matematica etc ), stilurile bazate pe dirijare si control sistematic, pe individualizare si motivatie extrinseca sunt mai eficiente decât alte stiluri didactice "Atmosfera psihologica de studiu" creata de profesor constituie un factor decisiv pentru eficienta lectiei pe care o preda; aceasta atmosfera psihologica de studiu este o sinteza/rezultanta a atitudinilor, a conceptiei sale despre profesia de educator si a conduitei sale Se vorbeste tot mai mult de necesitatea perfectionarii profesionale a educatorului, de realizare unei treceri paradigmatice de la abordarea traditionala a educatiei ,,tip produs", centrata pe profesor, catre abordarea ,,tip proces", progresista, interactiva, centrata pe elev/student A Underhill (1991, p 3-4) considera ca exista patru etape în acest tip de dezvoltare personala sau schimbare a profesorului: * incompetenta inconstienta (educatorul este inconstient de alternativa educationala); * incompetenta constienta (educatorul îsi da seama ca exista mai multe metode eficiente decât cele folosite de el de a facilita învatarea; este un început de schimbare a atitudinii produsa de constientizare); * competenta constienta (profesorul depune efort, în mod constient, pentru a-si schimba modul de comportare în clasa, pentru a crea ,,un mediu" centrat pe elev); * competenta inconstienta (profesorul se comporta în stilul centrat pe elev / student în mod firesc, ,,aproape inconstient, precum respira") Constatam ca în acest demers, feedback-ul functioneaza ca promotor al schimbarii, al dezvoltarii profesionale; el poate proveni din trei surse: profesorul însusi, elevi, coleg/colegi ce asista la ore Au fost promovate diverse modele de profesionalitate si profesionalizare a viitorilor profesori, trecându-se de la profesorul ,,magister", la ,,tehnician", apoi la profesor ,,inginer, tehnolog" si în prezent, la educatorul ,,profesionist, practicant-reflexiv", capabil sa-si analizeze propriile practici, sa-si îmbunatateasca stilul de predare, sa rezolve probleme, sa inventeze strategii Modelele actuale de formare a viitorilor educatori marcheaza trecerea de la ,,o meserie artizanala" în care se aplica tehnici si reguli, spre profesie, în care profesorul construieste strategii de predare-învatare, bazându-se pe cunostinte, experienta didactica anterioara, realizând o ,,expertiza" a actiunii educationale (vezi Altet, M , 1996) Shön a elaborat paradigma ,,educatorului reflexiv", relevând rolul gândirii profesionale în situatia de instruire ca ,,o reflectie în actiune", ca gândire bazata pe ,,cunoastere în situatie"(1983, 1987) În acest context, programele de formare initiala a viitorilor educatori se concentreaza pe identificarea competentelor profesionale solicitate de statutul si rolul lor profesional, pe natura si geneza lor utilizându-se rezultatele studiilor si cercetarilor experimentale, aporturile recente ale psihologiei cognitive (vezi capitolul Personalitatea si competentele educatorului) 4 Modele (paradigme) ale predarii Conceptul de paradigma semnifica ,,un caz exemplar, model, prototip, situatie ideala, structura tip, arhetip, standard"(I Neacsu, 1990, p 117) Analiza si descrierea unor modele ale predarii se bazeaza pe observatia sistematica a practicii de predare, ele fiind ,,scheme operationale în activitatea de instruire" dar si ,,moduri de gândire" ale cercetarii si învatarii Literatura de specialitate evidentiaza functii analitice, evaluative, constructive, euristice, prognostice, instrumentale ale modelelor predarii În lucrarea ,,Instruire si învatare" (1990) I Neacsu prezinta câteva tipuri si variante de modele ale predarii Modelele comportamentale bazate pe relatia directa dintre ,,mesajul predat" de profesor si performantele obtinute de elev, profesorul având un control sporit asupra conduitei elevilor si asupra disciplinei predate Exemplu: modelul comportamental elaborat de E P Reese; modelul mathetic elaborat de Th F Gilbert Modelele rationale, cognitiv-operationale centrate asupra operatiilor gândirii, a proceselor cognitive implicate sau solicitate în activitatile de predare-învatare Exemplificam: modelul operatiilor logice elaborat de B O Smith; modelul cognitiv categorial elaborat de Gallagher si Mc Aschner; modelul Taba, modelul Turner etc Modelele bazate pe programare si simulare: modelul bazat pe programare lineara (Skinner), programare ramificata (Crowder), programare criteriala; modele bazate pe algoritmi (Landa); modele bazate pe semialgoritmi, pe simulare etc Modelele interactionale sunt centrate pe interactiunile dintre educator si elevi, dispun de un anumit nivel de structura si fundamentare metodologica si ofera educatorilor posibilitatea desprinderii unor premise, structuri, implicatii teoretice si practice ale acestora Dat fiind interesul sporit manifestat în ultimii ani de catre psihologi pentru identificarea mecanismelor de relationare a ,,individualului" cu ,,socialul", demonstrarea rolului conflictului socio-cognitiv în învatare si în dezvoltarea intelectuala a individului (Gh Dumitriu, 1998, p 64-85) vom prezenta câteva modele interactioniste: modelul lui W A Flanders; G Ferry, B Grant si Hennings, Postic Astfel, modelul interactional elaborat de Flanders, A N (1952, 1965) are la baza influentele exercitate de profesor în clasa, în mod direct si indirect, carora le corespund doua tipuri de interactiuni cu elevii: * interactiuni integratoare, derivate din comportamentele profesorului, care: accepta, clarifica si sprijina ideile, atitudinile si sentimentele elevilor; încurajeaza, lauda, stimuleaza participarea elevilor în comunicarea verbala si în luarea deciziilor; * interactiuni dominatoare, caracterizate prin: centrarea pe propriile idei si cunostinte, obiectivitate în cerinte, indicatii, autoritate excesiva si critica -fiind considerate atribute ale influentei directe; conducând la inhibarea, perturbarea, blocarea dorintei, initiativei elevilor în comunicare; creând un climat psihosocial tensionat, de disconfort si insecuritate pentru elevi, ce afecteaza motivele cognitive si afective fata de învatare A A Bellack si J R Davitz (1963), luînd drept criteriu de analiza comportamentul verbal al profesorului cu elevii clasei, au elaborat un model interactional centrat pe surprinderea semnificatiilor comunicarii orale în activitatea din clasa Astfel, prin comportamentul sau verbal, profesorul transmite membrilor grupului: informatii, valori afective, opinii, aprecieri, definitii, interpretari, explicatii, procedee etc , respectiv o multitudine de elemente psihosociopedagogice care au diverse sensuri si semnificatii pentru elevi (pedagogica, de continut, de continut logic, instructionala, instructional-logica si afectiva) Modelul lui Bellack si Davitz instituie roluri particulare pentru profesori si elevi, fara a surprinde însa indicatorii lor de specificitate si individualitate Astfel, pentru rolul profesorului sunt prezentati indicatorii: * este persoana cea mai activa din clasa, având rolul cel mai interactiv; * organizeaza forma si continutul temei care se discuta sau în jurul careia vor avea loc interactiunile; * solicita prin întrebari si ordin sau initiaza interactiuni pentru a provoca raspunsuri comportamentale din partea elevilor; * evalueaza - prin aprobare/dezaprobare- raspunsurile sau calitatea interactiunilor elevilor, el având rol de arbitru, întaritor si sustinator al interactiunilor verbale din grup Elevul are de efectuat urmatoarele roluri comportamentale: * raspunde la solicitarile profesorului si contribuie la mentinerea continuitatii interactiunii verbale, considerata chiar mai importanta decât învatarea; * are intiative limitate privind solicitarile adresate profesorului si emiterea judecatilor evaluative asupra comportamentului profesorului; * se manifesta ca subiect al interactiunii, mai ales pe linia asimilarii de cunostinte si formarii de deprinderi Modelul lor nu analizeaza rolul celorlalte tipuri de interactiuni (cognitive, socioafective, evaluativ-decizionale, de influenta si conducere etc ) care au loc în clasa de elevi în plan orizontal si vertical, precum si a efectelor asupra procesului si rezultatelor învatarii Modelul elaborat de G Ferry (1969) are în atentie ideea ca procesul educational din clasa este, în esenta lui, un sistem de comunicare în plan vertical (profesor - elev) si în plan orizontal (elev- elev) Gradul de interpatrundere a celor doua planuri de comunicare interpersonala corespunde unor anumite scheme atitudinale ale educatorului, din care autorul retine trei ca fiind mai importante În prima schema, circuitul comunicational orizontal este complet absorbit de cel vertical, iar comportamentul didactic al profesorului nu tine cont de relatiile firesti cu elevii, întrucât acesta transmite toate informatiile, polarizeza raspunsurile si conduce riguros desfasurarea discursului din clasa În a doua schema atitudinala, profesorul are rolul de a organiza conditiile favorabile cooperarii între elevi pentru realizarea unei sarcini comune de învatare; comunicarea verticala este absorbita de cea orizontala, întrucât profesorul are misiunea de a crea situatii de învatare prin indicatii, prin selectarea, distribuirea materialului didactic si orientarea activitatii din clasa În a treia schema, cele doua planuri de comunicare din clasa functioneaza independent, în functie de locul si forma de desfasurare a activitatii didactice Astfel, în clasa predomina planul vertical al comunicarii, iar în afara ei, planul orizontal Autorul îsi exprima preferinta pentru varianta orizontala a comunicarii si îmbinarea ei ulterioara cu circuitul comunicational vertical, în care profesorul este la început un animator, apoi devine treptat un centru de informare, concomitent cu exercitarea rolului de animator al interactiunilor verbale Modelul lui G Ferry cuprinde în continutul sau sase categorii de comunicare verbala (informatia, întrebarea, raspunsul elevului sau al profesorului, utilizarea informatiei, ordinea desfasurarii activitatii de instruire - învatare si evaluarea pozitiva sau negativa a comportamentului manifestat de elevi în clasa) Aceste categorii de comunicare interpersonale în grupul scolar au ca functii pedagogice realizarea obiectivelor informative ale activitatii didactice Limita modelului consta în neglijarea efectelor formative, operativ-cognitive, motivationale, afectiv-atitudinale ale activitatii didactice si interactiunilor verbale în situatiile de învatare Nu este lipsit de interes metodologic modelul propus de D Ryans (1963), care are la baza conceptia dinamica a lui K Lewin, dupa care comportamentul uman (C) este o functie dependenta de persoana (P) si mediul sau social (M), respectiv C = f(P M) Autorul, preluând si adaptând simbolistica lui K Lewin la comportamentul profesorului, elaboreaza un model interactional implicativ, în care factorii interni si externi coreleaza unitar în procesul învatarii, ca urmare a rolului deosebit al structurilor personalitatii profesorului Ryans retine în analiza factoriala a situatiei educationale, urmatoarele variabile obiective si subiective, individuale si sociale: * caracteristicile situatiei educationale; * motivatie; * experienta si cunoastere asimilate; * ereditate; * modificarea motivatiei; * modificarea structurilor cognitive; * interrelatiile care se stabilesc între caracteristicile particulare ale profesoruiui si cele ale elevului în situatia educationala (limbaj, atitudini, aptitudini intelectuale, stil comportamental, motivatie, valori social-culturale, stabilitate emotionala, continuturi, mijloace si obiective ale activitatii instructive etc ) Autorul acorda un loc important, chiar excesiv, personalitatii profesorului pe care o defineste (pe linia interactiunii diadice profesor-elev, formulata anterior de R Sears, 1961), ca unitate data de totalitatea elementelor componente ale modelului elaborat si prezentat mai sus (N L Gage, 1965) În realitate însa, aceste componente sunt implicate si în activitatea si comportamentul persoralitatii elevului, în relatiile interpersonale si interactiunile membrilor grupului privind perceperea si rezolvarea situatiilor de învatare Folosind categoriile formulate de Bellack si Davitz, precum si taxonomia obiectivelor lui S B Bloom pentru domeniul cognitiv‚ E Bayer (1970) concepe un model interactional categorial care cuprinde trei planuri ale activitatii de învatare din grupul de elevi Pentru autor, esentiale pentru analiza sunt planurile: a) comunicarea din clasa; b) comportamentele didactice ale profesorului; si c) continutul cognitiv al activitatii Dupa Bayer, aceste planuri îndeplinesc anumite functii pedagogice ce pot fi realizate prin modalitati de comunicare verbale si nonverbale Elementele de baza ale sistemului categorial elaborat de autor sunt: a) profesorul (P); b) elevul (E); c) grupul de elevi (Ge), care sunt analizate la nivelul celor trei planuri amintite Astfel, planul comunicarilor în clasa cuprinde urmatoarele aspecte caracteristice: * directia schimburilor de informatii cu profesorul, cu un elev, cu o parte din elevi si cu grupul sau între elev si profesor sau grup; * rolul schimburilor de informatii (care pot fi de solicitare, raspuns, reactii si comentarii la si dupa solicitari sau raspunsuri) desfasurate sub forma de monolog si interactiune Planul comportamentelor pedagogice ale profesorului îndeplineste urmatoarele functii: * de organizare si control al sarcinilor, disciplinei, atentiei, participarii verbale a elevilor si justificarea interventiei profesorului; * de impunere a informatiilor, problemelor, întrebarilor, metodelor si de apreciere a raspunsurilor convergente sau divergente ale elevului de catre profesor; * de dezvoltare a conditiilor stimulatoare, a informatiilor, procedeelor, cautarilor si raspunsurilor elevilor; * de personalizare a informatiilor, problemelor si experientelor extra-scolare ale elevilor; * de feedback, de evaluare pozitiva sau negativa, feedback de structurare sau îmbunatatire, feedback de control sau regândire a calitatii raspunsurilor elevilor din grup În fine, planul continutului cognitiv urmareste sa explice nivelul informatiilor (empirice/abstracte), al activitatilor solicitate si efectuate în comunicarile verbale din clasa ale celor doi parteneri Desi modelul lui E Bayer ofera un cadru de referinta bine elaborat, el nu releva o distinctie si o relatie între comunicarea verbala si cea nonverbala a profesorului (elevului) si rolul lor în actul interactional din situatia de învatare Având în vedere categoriile lui Bellack, care descriu modul de predare în semnificatia lui pedagogica (structurare, solicitare, raspuns, reactie), B Grant si D Grant Hennings (1977) contureaza un model al comportamentului profesorului bazat pe activitatile sale nonverbale Folosind ca metodologie de cercetare observatia sistematica, înregistrari video si studii de caz, cele doua autoare au obtinut informatii relevante asupra comportamentului neverbal al cadrului didactic, exprimat prin miscari de instruire si miscari personale în procesul de învatamânt Astfel, miscarile de instruire se refera la scopurile si procesele predarii, realizate, cel mai adesea, constient de profesor si ele cuprind urmatoarele parti componente: * conducerea (exprimata de miscari verbale si nonverbale ale profesorului, pentru captarea atentiei si controlul participarii elevilor la activitatea din clasa); * interpretarea (exprima acele miscari care permit profesorului sa clarifice si sa amplifice semnificatia intentiilor sale de a mentine atentia, interesul elevilor prin sublinierea si ilustrarea unor cuvinte, notiuni sau prin intepretarea unui rol specific ori efectuarea unei pantomime); * mânuirea directa sau indirecta de catre profesor a unor obiecte din mediul fizic Miscarile personale desemneaza actele fizice efectuate de profesor, orientate atât spre scopurile si intentiile sale proprii (deci, spre autoreglarea personalitatii sale), cât si spre procesul învatarii si al realizarii functiilor sale pedagogice Acest model are o valoare limitativa, deoarece se refera prioritar la analiza actiunilor nonverbale ale profesorului‚ din actul de instruire si predare, neglijând comunicarile verbale Un alt model interactional este cel elaborat de M Postic (1979), care si-a propus sa verifice si sa valideze un instrument de înregistrare a comportamentului profesorilor Modelul sau interactional are ca elemente componente: * situatia educativa în care se gasesc profesorii si elevii, fiind definita ca variabila dependenta; * actul de predare, vazut prin prisma comportamentului profesorului; * functiile pedagogice îndeplinite de interactiunea primelor doua variabile În cadrul modelului propus, rolul central revine conditiilor situatiei educative în care se gasesc subiectii implicati, si anume: * conditii generale: obiective, programe, norme, atmosfera clasei si a scolii; * conditii particulare: contextul cognitiv al disciplinei studiate; climatul afectiv al grupului, natura raporturilor profesor-elevi; * conditii specifice: interventiile profesorului motivate de scopul propus, de metodele folosite; reactiile elevilor rezultate din motivatia lor cognitiva si sociala Actele de predare ale profesorului se refera la statutul si rolul subiectilor, la comportamentul verbal sau nonverbal si la trasaturile de comportament ale elevilor si profesorului Iar finalitatile pedagogice urmaresc realizarea functiilor: * de încadrare (organizare, control si apreciere ale activitatii si conduitei); * de informare (de transmitere a unor informatii); * de activizare (reformularea raspunsurilor elevului si adaptarea conduitei profesorului la reactiile acestuia) Subliniem ca intentia autorului de a identifica actele ce definesc comportamentul didactic al profesorului în situatia de învatare este pozitiva pentru conturarea profilului competentei profesionale si al stilurilor comportamentale eficiente ale educatorilor Întrucât activitatea de predare-învatare are un specific dat de intcractiunile psihosociale si relatiile interpersonale, personalitatea profesorului constituie o sursa de baza care influenteaza formarea personalitatii elevilor si reusita lor scolara Pe lânga competenta profesional-stiintifica, el trebuie sa dispuna si de competenta psihopedagogica si psihosociala Dupa unii autori (J E Gustafsson, 1979), exista factori de personalitate, (ca introversiunea, stabilitatea emotionala, imaginea de sine etc ), care sunt influentati, în mai mare masura, de diferentele dintre elevii clasei, de relatiile dintre colegi, de relatiile sociale din clasa si scoala Alti autori, folosind chestionarul 16 P F Cattel, format A, pe studenti, au ajuns la concluzia ca educatorii cu o înalta reprezentare de sine, stabilitate emotionala, imagnatie, pasiune, relaxare si siguranta de sine, manifesta tendinta de a controla activitatea copiilor intr-un mod umanist Dimpotriva, profesorii cu o orientare autoritara sunt mai afectati, încordati, constiinciosi, timizi, rezervati, sobri, tematori în raporturile cu elevii si au o reprezentare de sine scazuta (vezi Gl Halpin, G Halpin, K Harris, l982) În cadrul unui studiu ce urmarea efectele interactiunii profesor-elevi asupra rezultatelor învatarii, R Coté (1971) a relevat trei tipuri de profesori si patru de elevi: * profesori impulsivi, spontani, interesati mai mult de natura ideilor decât de relatiile interpersonale; * autocontrolati si sistematici; * mai putin adaptati, cu sentimente de insecuritate în clasa si, respectiv: * elevi perseverenti, motivati de obtinerea unor performante superioare; * elevi constiinciosi si cu tendinte de conformism; * elevi cu tendinte de opozitie; * elevi anxiosi Dupa unii autori, profesorii sistematici au obtinut, în cadrul interactiunii didactice rezultate bune cu toate tipurile de elevi si în special cu cei ostili si anxiosi Profesorii impulsivi au fost eficienti cu elevii perseverenti si conformisti, dar ineficienti cu elevii anxiosi si agresivi; iar profesorii slab adaptati au obtinut rezultate acceptabile numai cu elevii perseverenti (apud, R Coté, 1971) Rezultatele unei cercetari, efectuata pe profesori si cadre didactice în formare, ce urmarea sa releve relatiile dintre stilul de învatare si atmosfera psihosociala din grupul-clasa, arata ca profesorii - folosind diferite stiluri de învatare - încearca sa creeze un climat sociopsihologic consonant cu stilul lor personal (R A Schultz, 1982) Buting (1984)‚ realizând o investigatie pe un lot de 290 profesori, prin intermediul unui chestionar, care viza patru factori psihosociali, (respectiv: afectiv, cognitiv, directiv si interpretativ) si, calculând coeficientul de corelatie Pearson, ajunge la concluzia ca cea mai mare interrelatie este între factorul interpretativ si factorul afectiv În aceste conditii teoretice, problema centrala a structurilor tipologice de personalitate la profesori, dar si la elevi, este cea a relevarii consecintelor lor în eficienta învatarii si în modelarea creatoare a individualitatii elevului Concluzia mai generala, care se contureaza în urma prezentarii unor modele de interactiune didactica, este ca eficienta activitatii de învatare este determinata de factori diversi si conditii multiple Este vorba, cu predilectie, de obiectivarea competentelor, aptitudinilor, atitudinilor si capacitatilor personale ale profesorului în situatiile socioeducationale, în interactiunile si relatiile sale interpersonale cu elevii si grupul-clasa Aceasta trebuie realizata într-o maniera actional-comportamentala supla, flexibila, constructiva, afectiv-simpatetica, integratoare si creatoare Totodata, se evidentiaza faptul, de altfel demonstrat, ca învatarea scolara produce schimbare psihocomportamentala, contribuie la dezvoltarea individului si a grupului de elevi, formând si transformând specific structurile personale, reprezentând modalitatea fundamentala a actiunii educationale si a devenirii personalitatii (Fr Winnefeld, 1959; D Todoran, 1974 etc ) Rezultatele profesionale si de la teste ale educatorilor cu spirit dogmatic si atitudine rigida, coreleaza negativ cu stilul comportamental flexibil, cu aptitudinea comunicativa si cognitiva, cu comportamentul de rezolvare a situatiilor problematice complexe, abstracte si inedite (S R Baker, 1964; Ladd, 1967, apud, Ausubel, 1981) În acest sens, cercetarile efectuate au evidentiat unele corelatii pozitive stabile între conduita simpatetica, receptivitatea profesorului la sugestiile, ideile subiectilor educatiei si rezultatele scolare performantiale ale elevilor Corelatii negative s-au înregistrat între performantele lor intelectuale si atitudinea dirijista, de critica permanenta din partea educatorului (B Roscushine, 1971) Caracteristicile personalitatii profesorului coreleaza pozitiv cu motivatia învatarii, cu efortul voluntar si randamentul scolar, cu interesul cognitiv si cu creativitatea elevilor, care au la baza motive afective, arata studiile experimentale efectuate de D C Ryans (1961); D L Solomon (1964); N A Flanders (1960); R Spalding (1963) Alti autori, luând drept criteriu rezultatele obtinute de elevi la învatatura, au descris trei tipuri de profesori, respectiv: * impulsiv (caracterizat prin spontaneitate, vehementa); * integrat (caracterizat prin autocontrol, spirit de ordine, orientat spre scop); * anxios (caracterizat prin teama, anxietate, supraconformism fata de regulamentul scolar) Dupa L M Heil (1960), profesorii integrati sunt cei mai eficienti în activitatea scolara de învatare la toate grupurile de elevi silitori si conformisti‚ iar profesorii anxiosi sunt cei mai putin eficienti pentru elevi Acceptând, în principiu, rolul benefic pe care îl au atitudinile prietenoase, sociabile, de pretuire si întelegere a individualitatii elevului, trebuie sa mentionam, în acelasi timp, faptul ca efectele lor asupra rezultatelor învatarii se diferentiaza în functie de particularitatile psihologice ale elevilor, de caracteristicile psihosociale ale grupului, de natura si complexitatea sarcinii de învatare În acest sens, unele cercetari au dovedit ca sociabilitatea si caldura afectiva a profesorului au valoare motivationala relativ scazuta pentru elevii adolescenti Însa, elevii cu motivatii afective pentru învatare pretuiesc mai mult profesorii prietenosi, iar cei motivati cognitiv acorda o mai mare consideratie aspectelor intelectuale, cognitive ale comportamentului profesorului (P Sears, E R Hilgard, 1964; J Freeman, 1993) Se contureaza clar concluzia ca modelul de abordare psihosociala a activitatii de învatare trebuie sa aiba ca domeniu distinct analiza si surprinderea interactiunilor dintre componentele structural-stilistice personale ale subiectilor educatiei (profesori, elevi) si caracteristicile grupale (microsociale) care se produc efectiv în contextul socioeducational De asemenea, modelul propus trebuie sa ia în considerare multiple variabile, factori si conditii ale învatarii, între care se stabiliesc interactiuni si interdependente: personalitatea modala a profesorului (Pp); personalitatea elevului (Pe); sintalitatea grupului (Ge); sarcinile si situatiile de învatare, natura contextului social si educational (Se) Structura personalitatii profesorului si a elevilor, în strânsa interdependenta cu fenomenele psihosociale de grup, constituie conditii, factori ce influenteaza calitatea si eficienta învatarii, nivelul randamentului scolar, dezvoltarea psihica a subiectilor educatiei Din perspectiva psihosociala, profesorului îi revine sarcina principala de a cunoaste si valorifica maximal resursele si conditiile intersubiective ale grupului de elevi Desi elevul apartine concomitent rnai multor microgrupuri sociale (familiale, scolare, rezidentiale, informale etc ), ambianta psihosociala a grupului-clasa si mediului scolar influenteaza, în mod deosebit, procesul de formare si modelare a personalitatii elevilor Climatul pozitiv din clasa, scoala influenteaza toate aspectele legate de formarea elevului: achizitiile, frecventa, comportamentul psihomoral, imaginea de sine s a (L R Eichaltz, 1984) De asemenea, clasa de elevi este un grup de activitate aparte în interiorul caruia se manifesta o serie de fenomene psihosociale specifice, diferite de grupurile de munca propriu-zise, de cele de joaca sau distractie (C J Filloux, 1968), care pot sa influenteze procesul de învatare si de formare a personalitatii elevilor Asadar, analiza activitatii de învatare scolara doar din pespectiva psihologica si pedagogica, desi necesara, este insuficienta Învatarea scolara se realizeaza în conditii psihosociale particulare, în contextul relationarii intersubiective în plan cognitiv, comunicativ, socioafectiv, interpretativ-evaluativ, comportamental Studierea învatarii scolare, precurn si a conditiilor psihosociale este necesara din ratiuni teoretice si practice, deoarece ofera noi posibilitati de întelegere si coordonare adecvata a activitatii educative de formare si modelare a personalitatii elevilor (vezi Gh Dumitriu, 1998) În acest sens, consideram ca principalele contributii teoretice si metodologice pe care le ofera, în analiza activitatii de învatare, perspectiva psihosociala, sunt urmatoarele: * activitatea de învatare scolara nu constituie doar o relatie cognitiv - comunicativa unilaterala, ci o modalitate psihosociala de relationare interpersonala profesor-elevi-grup (între subiectii educatiei); * indentificarea fortelor psihosociale interindividuale si de grup în conditionarea procesului si a rezultatelor învatarii; * surprinderea dinamicii structurale a grupului scolar, a relatiilor interpersonale si al rolului lor în procesul de învatare si modelare creatoare a personalitatii elevilor; * întelegerea si acceptarea faptului ca interactiunile si raporturile sociale, cultural-educationale dintre profesor si elevi îndeplinesc un rol major în programul învatarii si dezvoltarii psihice; * clarificarea relatiei determinative între interactiunile psihosociale directe si mediate ale elevului cu altii (colegi, profesori etc ); * interactiunile cognitive, comunicative, afective, evaluative etc dintre profesor si elevi în clasa scolara, nu înseamna imitatie, reproducere, ci participare, confruntare, colaborare si cooperare interindividuala, în scopul decodificarii si rezolvarii adecvate a sarcinilor de învatare; * toate interactiunile reale sau imaginare dintre ego si alter, dintre profesor si elev, privind modul de cunoastere si rezolvare a situatiei de învatare se desfasoara într-un câmp socioeducational, într-un context psihosocial dinamic, adesea contradictoriu; * interactiunile social-umane (dintre subiectii educatiei) pot facilita sau, dirnpotriva, bloca, frâna activitatea de însusire de noi informatii, operatii si comportamente adaptative sau creative; * redefinirea finalitatilor activitatii de pregatire a viitorilor educatori, care trebuie sa vizeze nu doar competenta stiintifica de specialitate, ci si competenta psihopedagogica, dezvoltarea aptitudinilor si structurilor atitudinale psihosociale necesare interactiunilor socioeducationale din grupul scolar Dupa noi, relatiile interpersonale dintre profesor-elevi constituie o structura dinamica - integrata si integranta - a procesului de învatare scolara Activitatea din grupul-clasa este înteleasa mai bine prin intermediul interactiunilor si relatiilor, care se produc în situatia de învatare ca urmare a conlucrarii si confruntarii subiectilor educatiei (profesor, elevi) De asemenea, dimensiunea psihosociala a învatarii este data de pozitia centrala a interactiunilor dintre profesor - elevi, relatie care explica, în mare masura, eforturile, conceptiile, atitudinile, scopurile, motivatiile, comportamentele si performantele agentilor educatiei (vezi Gh Dumitriu, 1998) Bibliografie selectiva Altet, M , 1996, Les compétences de l'enseignant-professionnel: entre savoirs, schémes d'action et adaptation, le savoir analyser, în: Perrénoud, Ph , (Eds ), Former des enseignants professionnels: pérspectives en éducation, De Boeck, Université Davitz, J , Ball, S , 1978, Psihologia procesului educational, E D P , Bucuresti Dumitriu, Gh , 1998, Comunicare si învatare, E D P , Bucuresti Dunkin, M , J , 1988, The international encyclopedia of Teaching and teacher education, Pergamon Press, The University of Sydney, Australia Dragu, A , 1996, Structura personalitatii profesorului, E D P , Bucuresti Houston, W , R , 1988, Competeney-based Teacher Education în : The International Encyclopedia of Teaching and Teacher Education (Ed Dunkin, M ,J) , Pergamon Press Ionescu, M , Chis, V , 1986, Strategii de predare-învatare în concordanta cu scopurile didactice, în Sinteze pe teme de didactica moderna, Tribuna Învatamântului, Bucuresti Ionescu, M , Chis, V , 1992, Strategii de predare-învatare, Editura Dacia, Cluj-Napoca Iucu, R , 1999, Managementul clasei de elevi, Editura D Bolintineanu, Bucuresti Marcu, S (coord ), 1999, Competenta didactica-perspectiva psihologica, Editura ALL, Bucuresti Mitrofan, N , 1988, Aptitudinea pedagogica, Editura Academiei, Bucuresti Neacsu, I ,1990, Instruire si învatare, E D P , Bucuresti Potolea, D , 1989, Profesorul si strategiile conducerii învatarii, în vol Structuri, strategii si performante în învatamânt (coord I Jinga, L Vlasceanu), Editura Academiei, Bucuresti Soitu,L , 1997, Pedagogia comunicarii, E D P , Bucuresti Wlodarski,Z , 1980, Legitatile psihologice ale învatarii si predarii, E D P , Bucuresti Underhill, A , 1991, Teacher Development , SIG Newletter, 17 304 